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児童養護の支援活動の場が福祉支援機関であれ、学校であれ、支援側の
職員が保有すべき理念に相違はない。すなわち「子どもの最善の利益の追
求・保障」がその拠って立つ基底であるからである。
困難性を抱えている子どもたちを支援すべきセーフティネットとして社
会的養護が組み立てられており、厚労省はそれを次のように説明してい
る。
社会的養護とは、保護者のない児童や、保護者に監護させることが適当でない児
童を、公的責任で社会的に養育し、保護するとともに、養育に大きな困難を抱える
家庭への支援を行うことです。社会的養護は、「子どもの最善の利益のために」と
「社会全体で子どもを育む」を理念として行われています。
こうした社会的養護の制度理念に基づき、子どもの最善の利益を図るた
めの支援機関として乳児院や児童養護施設等の福祉施設等があり、行政の
相談機関として児童相談所がある。それらの中で、児童養護施設の入所理
由や、児童相談所の相談理由の中で大きな割合を占めているのが保護者か
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ら加えられた身体的・心理的・性的虐待や養育放棄といったネグレクト問
題である。そのため子どもたちの自他肯定感の醸成が阻害されていること
が多い。さらに深刻なのは、困難さを抱える子どもたちの権利擁護を最大
限に図るべき支援施設や相談機関がその役割機能を充分に果たしていな
い、といった問題である。その結果、福祉施設の職員からの暴言・暴力行
為が繰り返されたり、児童相談所職員の不適切な対応によって加害者であ
る実親からの虐待行為がさらに激しくなり、虐待被害児が死亡するに至っ
てしまう、といった悲劇的なケースも生起している。
一方、学齢期の子どもたちへの就学（修学）支援機関として学校があ
り、そこでは教育職員による学習指導・生活指導・道徳指導（道徳的思考
の涵養・醸成）等によって子どもたちへの支援活動が展開されている。さ
らには学童館・児童館等による放課後児童健全育成事業の展開や、不登校
児童・生徒たちへの対応機関として不適応教室等が整備されている。また
児童養護の当該児童たちの生活の場として里親制度や居住型支援施設等が
ある。
このように児童養護を必要とする子どもたちの生活の場や支援を受ける
場はさまざまであり、関わる支援職員もさまざまであるが、皆、「子ども
の最善の利益の追求・保障」の理念のもとで支援活動が展開されている。
しかし学校という支援機関で活動する教育職員は、教育指導といった理念
で実践を展開しているため、例えば学校の校舎内を活用して展開されてい
る放課後児童健全育成事業の場合、そこに登録参加している子どもたち
は、学業時間内では教育職員から教育指導によって自己選択・決定が制約
を受けた指導を受け、放課後になるとソーシャルワーカー等の支援職員か
ら自己選択・決定が尊重された個別支援を受けるような事態も生起する。
そうした齟齬が生じるのは児童養護に対する支援理念（立ち位置）が異な
るからである。本小論では、学校や教育職員らが有する立ち位置につい
て、動的相対主義的教育観、およびソーシャルワークの視点から批判的に
論じている。
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序　論
本小論は学齢期の子どもたちに関わる専門職としての支援職員の在り方
や関わり方の視点について、それを動的相対主義教育観を基底として論じ
ようとするものである。
さて、「いじめ・虐待・不登校」等、わが国における学齢期段階の子ど
もたちを取り巻く環境は、よりいっそうの深刻さを伴いながら悪化の一途
を辿っている。その象徴的な例が、俗に「8.31問題」と称される、学期の
変わり目に生起する子どもたちの自死等の不幸な出来事である。なお学期
の変わり目の時期は、各自治体によって異なる。
もちろん文科省や各自治体の教育委員会をはじめとした学齢期の子ども
たちの教育を担う諸機関も、未然防止のスローガンのもと、次代を担う青
少年を取り巻くこうした不幸な事態を未然に防ぐべく努力を傾注してい
る。そのひとつの方策が、これまでのスクール・カウンセラーの配備に加
えて、スクール・ソーシャルワーカーの増員配備である。なお文科省は各
自治体におけるスクール・カウンセラーやスクール・ソーシャルワーカー
配備による活動内容を公表している。さらには学校現場でのいじめや虐待
に対応するため、スクールロイヤー（専門弁護士）の配備を計画している。
そのことによって、いじめや虐待、不登校や保護者とのトラブルなどへの
適切な対応、および早期解決を目指そうとしている。［註１］
さて、明治期以降から整備され、構築が図られてきたわが国の学校教育
制度は、大正自由教育や戦後の新教育といった一時期を除き、規律重視の
管理教育が強固に構築されてきた。その結果、教育職員が拠って立つべき
価値意識として、教え諭し（教諭）、教え導く（教導）ことが強固に根づ
いてきている。すなわち学習面のみならず、生活面においても、教員は常
に相手を指導する側に位置づいているのである。しかし「いじめ・虐待・
不登校」等への対応においては、指導的視点ではなく「共感的理解に基づ
く受容と傾聴」にベースを置く支援的な視点に基づく関わりが求められ
る。そのため「教育的支援」といった用語も広まりをみせている。
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教育指導においては、（道徳的側面の涵養を含め）「正解」なるものは教
員側が握っていることが多く、そうした正解を授業を主軸として効果的、
かつスピーディに子どもたちに伝え、理解させることが主たる目的とな
る。しかし教科学習とは異なり、道徳面を含め、生活支援面での関わりは
そうではない。なぜなら、子どもたちの最善の利益を図る目的で、可能な
限りにおいて子どもたち自身の自己選択・決定を尊重しつつ、より良き自
己実現を構築すべく時間を掛け、丁寧に内面に関わる必要があるからであ
る。そのため、道徳指導・生活指導といったように、児童生徒たちの内面
に関わることを教科学習と同様に教え諭し、導くような教員主導型の関わ
りでは限界がある。
生活モデル型の支援論に拠って立つスクール・ソーシャルワーカーに対
して、教育指導は構造的に医学モデル型による関わりを求められることが
多い。なぜなら教育指導的な視点においては「できないことはマイナスで
あり、できないことから、できることへ」の流れをそこに内包しているか
らである。それゆえ、相手（児童生徒）の「できなさ（マイナス部分）」
に注視し、それらを是正し、改善を図ろうとする構造を有している。さら
には道徳や生活面での関わりにおいても、教員たちの多くは、以下の（１）
～（３）に示す関わりパターン、とりわけ（３）のパターンに馴染んでいる。
これに対して全面受容的な関わりを基本姿勢とするスクール・ソーシャル
ワーカーが有する生活モデル型の関わりは、相手をマイナス存在ととらえ
ない人間観にもとづいているため、「（４）」に示した「肯定から肯定へ」
の視点での関わりを重視しようとする。ただし前述した文科省による報告
文書を読むと、スクール・ソーシャルワーカーの任用条件として、必ずし
も社会福祉士や精神保健福祉士の有資格者が設定されているわけではない
ことが分かる。そのため教員経験者が任用されていたり、退職警察官等の
警察関係者が任用されていたりもする。その結果、スクール・ソーシャル
ワーカーの職名で任用されてはいても、ソーシャルワーカー的な視点を有
さない者も一定数いる。これは望むべき任用の在り方とは言えない。した
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がって生活モデル型支援の視点を有する社会福祉士や精神保健福祉士の有
資格者によるスクール・ソーシャルワーカーへの任用配備が早急になされ
るべきである。さらに加えると、同じく全面受容を基本姿勢とするスクー
ル・カウンセラーの場合、心理検査は職務内容に加えられていないが、心
理アセスメントをする際に、どうしても子どもたちの弱点やマイナス側面
を注視しがちになる可能性が高いため、その点、注意をしなくてはならな
い。［註２］
（１）（－）から（－）⇒あなたはいつもダメだから、いつまで経っても
ダメなのだ。（否定から否定へ）
（２）（＋）から（－）⇒以前のあなたは良かったのに、今はダメだ。（肯
定から否定へ）
（３）（－）から（＋）⇒今のあなたはダメだけれど、努力すればやがて
良くなれる。（否定から肯定へ）
（４）（＋）から（＋）⇒今のあなたも素晴らしいけれど、さらにもっと
素晴らしくなれる。（肯定から肯定へ）
動的相対主義教育観
動的相対主義教育観をもって、戦後わが国の教育界に強靱なる足跡を残
してきた教育哲学者・上田薫（1920年～）は、教師主導型の関わり方（支
配ぐせ）について、次のように批判的に述べている。
わたくしはときどき教育の好きな人間は、人を支配することが好きな人間ではな
いかと思うことがある。教育は子どもに望ましい影響を与えることであって、教師
の思うままにひきまわし、いがたにはめこむものではない。しかし教師と子どもと
におけるほど、人間が人間に対して強い支配関係をもつことはやはり稀だと思うの
である。なぜ教師はあのようにためらわず子どもをしかりつけることができるの
か。不快なことを遠慮なく強制することができるのか。［註３］
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わたくしは教育というものはきらいだし、教師であることはいやである。教育と
か教師とかが好きな人とははだが合わない。教師というものにはつくづく支配ぐせ
があると思う。そういう人種には、濃い影のなかにゆらめくこぼれ陽のようなもの
の値打ちはわかるまいと思う。もちろん教師は世の中になくてはならぬものであ
る。しかしもし教師が自分のしごとがいやでいやでたまらなくなったら、自分が他
の人間に影響を与えることが大きらいになったら、日本じゅうの子どもは、どんな
に幸せになるであろう。教師がいやでならぬ人間こそ、教師としてふさわしい資質
をそなえているのだと思う。［註４］
私自身、これまで３つの異なる自治体においてスクール・ソーシャル
ワーカーやスクール・カウンセラーとしての職務経験があるが、それらの
活動の中で、教員側からの子どもたちへの威圧的な言動にしばしば接し
た。そうした中で、教室内では無口でおとなしい雰囲気を有する子どもた
ちが次第に私に対して心を開いてくれるようになってきた。それらの子ど
もたちの多くは執拗に繰り返される一部の教員たちからの「説諭・説教」
や、時として大声で「怒鳴り散らすようにして」子どもたちに接するよう
な一部の教員たちから加えられた雰囲気に押しつぶされるかのようにして
沈黙し、ときには恐怖で震えているような目立たぬ子どもたちであった。
しかしこうした必要以上の忍耐が常態化すると、やがてトラウマを招く危
険性が高い。そもそもが有無を言わせず大声で怒鳴りつけて威圧的に聞き
従わせようとする姿勢は児童虐待防止法による心理的虐待に相当する。
言うまでもなく、子どもたちの「心の扉」は内側からしか開かない。威
圧的な関わり方では、子どもたちは自らの心の扉を固く閉ざすのみであ
る。執拗なる説教や、元気余って廊下を走っただけで、尋常ならざる大声
を張り上げて子どもたちを怒鳴りつけるような威圧的な言動は、およそ教
育的行為ではない。目の前で教員から怒鳴りつけられる子どもや、大声で
の怒鳴り声を聞かされ、圧迫を受けている他の子どもたちは自分のことで
はないのに、皆、うつむいてジッと耐えていた。こうしたストレスが積み
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重なると、やがては大人への不信感を増長させ、不登校や自死等の不幸な
事態を招く可能性につながる。後述するように、子どもたちの自己肯定感
の醸成を図れば事足りるのではない。何よりも自らを「正」と位置づけよ
うとする誤った教育観を保有する教員側にこそ問題の根源がある。
さて、動的相対主義教育観は、教育哲学者・上田薫（1920年～）が
デューイ（Dewey,J.1859～1952）の教育観をベースとして構築が図られ
てきた経験主義教育理論を、より深化させ、かつ精緻に組み立てあげた教
育思想であり、方法論である。上田が展開してきた教育観のポイントは、
子ども一人ひとりに即した支援論にある。それは固有なる一人ひとりに内
在する、その人なりのバランスとしての個的全体性を奥深くとらえること
によって個に即した支援を実現しようとする理論である。そのことを理論
的に位置づけたのが「裏通り教育論」「動的価値多元論」「数個の論理」「破
調の美」である。さらにはその実践的方略である「カルテ」「座席表」「全
体のけしき」と共に、上田自身が主導してきた研究組織である「社会科の
初志をつらぬく会」を中心として、全国各地の現場教師たちによって、す
ぐれた実践が積み重ねられてきている。上田は動的相対主義の論理を平易
な表現を以て次のように述べる。
動的相対主義は、ひとが虚飾と安易を捨て、真に主体的に現実に対決しようとす
るとき、しぜんに到達する立場である。それは、他にありようがない、“そうなら
ざるをえない”底の底から出発しようとする。すなわち、生きた現実のありのまま
をそのまま徹底させたところに根拠をおく。たとえば、人間にとって「わかってい
る」状態より「わからない」状態のほうが本来的であり、しぜんだとするのはその
ためである。計画が意味をもつかどうかはその破られかたによると考えるのもそう
である。［註５］
動的相対主義教育思想のエッセンスは「裏通り教育論」に集約される。
上田はそれを次のように述べる。
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教育には表通りと裏通りがある。裏通りは優等生の闇歩する表通りと違って、見
ばえのせぬごみごみとした平凡な道である。そこは教師の眼のとどかぬ子、関心の
薄い子の住みかである。にらまれている子どもたちがほっと息をひそめる場所でも
ある。表通りは落ちなく整然としていてたしかにりっぱだが、いわばそれは“客観
的法則”の世界、きれいごとの世界だ。そこには影がない。主体的なものがない。
底ごもるようないのちの息吹きがない。それに対して裏通りは、表通りのあとしま
つをする。表通りで“落ちこぼれ”た人間を拾い取り呼吸させる。そこでははみ出た
者が堂々と生きているのだ。落後者の群れとしてではなく、ごく自然なまっとうの
人間としてわるびれずに生きているのだ。［註６］
裏通りの人間には、表通りの人間のようなこけおどしはない。自己満足もない。
かれは謙虚であるとともに、とほうもなく粘りづよく奥が深いのである。･･裏通り
には絶対は住んでいない。しかし自棄もまた裏通りに色もなく輝くようなとだえる
ことのない生命の動きを阻止することができない。だからわたくしは、裏通りの論
理を動的相対主義と名づけた。･･表通りの人間は優等生である。子どもでいえば、
教師にとって都合のよい連中なのだ。かれらにはいつも日があたっている。そのあ
べこべに、裏通りの子ははみ出た子だ。要領のわるい子だ。要するにかれは教師に
とって都合のよくない存在なのである。よけい者なのである。［註７］
裏通りはあとしまつをする道だとわたくしはいう。そこではひとりひとりの人間
が、あくまでもその人なりに配慮され世話をされるのである。狭くても見すぼらし
くても、自分の場所をもって生きていけるのである。だから裏通りに光がないので
はない。むしろ表通りよりもくっきりと光と影の交錯があるのである。ただそのき
わだった交錯にどこかにじむものがある。なつかしさ、あたたかさがある。それが
裏通りの特質である。どの子にもその子らしさを育てねばならぬ。それが裏通り的
教育観である。［註８］
改めて論じるまでもなく、教育の目的とは「その子らしさをいかに育て
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るか」にある。すなわち、さまざまな特性や能力を有した子どもたちが、
それぞれの特性や能力を充分に活かし切りながら、よりその子らしく生き
ることが求められる。しかし多くの場合、「子どもに目標を位置づける（子
どもで目標を実現する）」のではなく、「目標に子どもを位置づける」思想
が強力に根づいている。すなわち、教えられるべき（獲得されるべき）学
習内容が、国家（文科省）もしくは教師によってあらかじめ設定されてい
る、ということである。そして、そうしたラインに沿って子どもたちが学
習活動を展開した場合に「その指導が成功した」「学習目標が達成された」
と判断されるのである。くり返すが、ここにおいて重視されるのは、その
子なりの個性的な学習をどれだけなし得たかではなく、国家（文科省）も
しくは教師側が設定した学習ラインに子どもたちがどれだけ迅速に適応
し、かつ正確に到達し得たかなのである。学習系統とは、あくまでもその
子に即したかたちで組み立てられるべき必要があるにもかかわらず、あら
かじめ国家（文科省）もしくは教師側が設定した一つの系統を、どの子に
もあてはめようとするから無理が生じるのである。つまりは硬直化した系
統主義的教育観に根源的な問題があるのである。
動的価値多元
教育の基本理念には「さまざまな特性を有する存在が、皆、等価値的存
在として位置づけられるべきである」との視点がある。しかしそうした、
いわばヒューマニスティックなスローガン・メッセージのみをもって、必
要なる配慮がなされないままで安易なるインクルーシヴ教育が実施された
ような場合は、特別な教育的ニーズを有する児童生徒が通常学級の中で不
適応を起こし、学習集団の中に「投げ捨てられてしまう」といった、いわ
ゆる「ダンピング（dumping）」現象が生起するケースが多い。それは何
よりも、その学習集団が本質的に価値の一元化をめざしていることによ
る。集団はあくまでも、さまざまなる特性を有した「個」の集合体である
にもかかわらず、人為的に均質・等質化された集団が個性的な在り方を有
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する「個」を一元的に規定し、支配してしまっているからである。言うま
でもなく、学習者たち一人ひとりは個性的な全体性を有した存在である。
上田はそれを動的価値多元と称している。それに関して上田は次のように
述べている。
個的全体性というのはその子ごとに空間的時間的ひろがりがあるということを意
味する。子どもに即するというのは、まさにその空間時間の個性的統一に即するこ
となのである。ある内容について教えることは、同時に他の内容の指導に関連す
る。やがて深い理解が成立するためには、今はまだあるわからなさを保っているこ
とがたいせつである。そういう複雑な、しかし人間としては当然のありかたを正面
において、カリキュラムが構成され、指導が展開されてこそ発展性ある学力、すな
わち底力が育成されうるのである。生きたものに対するときは、型だけで押しては
決して終局の成功はない。型を手がかりとしながらも、それを弾力的に、いやそれ
どころか、やわらかく溶かして原型をとどめぬくらいにして用いるのが、生きた問
題解決なのである。人間が生きている授業なのである。［註９]
したがって、そうした一人ひとりの学習者の個的全体性が充分に活かさ
れてこそ、真の集団が活かされることにもつながるのである。そこには虚
構たる価値一元化は存在せず、実在たる価値多元化のみが存在する。上田
は、それを動的価値多元、あるいは動的バランスと称し、次のように述べ
ている。
生きたものの真実に即してとらえ考えるためには、動的であるとともに柔軟な認
識が必要である。これまで教室を支配してきた一元的価値観をもってしては、つい
にそのことを成り立たせえないというのがわたくしの結論である。子どもを人間と
して奥深くとらえるということも、未知数の世界と取り組むということも、価値多
元の立場に立ってはじめてなしうることなのである。それはいいかえれば、相対性
の尊重ということにはかならない。ただし価値多元の相対的立場とは、場あたり的
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なご都合主義をいうのではない。あくまでも正しい考えを追い求めつつ、ついにそ
れが成り立ちえないことを自覚するという立場である。不成立を自覚しつつ、なお
より正しいものを目ざすという立場である。そこには価値一元のような割りきった
安定は存在しない。［註10］
ところで、各地の教育委員会や教育指導センター等のホームページで
は、現場教員向けの研修資料が公開されていることが多い。そこで顕著な
のは、「いかにして児童生徒たちの自己肯定感や自己有用感を向上させる
べきか？」といったトーンでの内容が実に多いことである。しかも改善さ
れる（させる）べきは児童生徒の側である、といった価値意識で成り立っ
ており、指導する側（教員側）は皆、健全なる自己肯定感や自己有用感が
具備されている、との前提で成り立っている。なお、より正確に述べる
と、自己肯定感ではなく、自他肯定感である。すなわち、①自己否定と他
者否定、②自己否定と他者肯定、③自己肯定と他者否定、そして④自己肯
定と他者肯定（自他肯定）であり、自他肯定感の醸成こそが必要である。
なぜなら自己肯定感（自己受容）と他者肯定感（他者受容）とは正比例を
するからである。すなわち等身大の自己を受け容れる度合いと他者の在り
方を受け容れる度合いとは正比例をするのである。ゆえに、もしも不健全
なる自他肯定感を保有している教育職員が児童生徒らに関わった場合はモ
デリング、すなわち触れたものに似るがごとく、児童生徒らの健全なる自
他肯定感の醸成は困難となるであろう。［註11］
人間社会におけるコミュニケーションは、不完全なる者同士による相互
作用で成り立っているのにもかかわらず、教育指導の場においては、あた
かも完全なる者（教員側）が不完全なる者（児童生徒）の内面を磨き、向
上させることが可能である、との虚構の論理で成り立っている。より正確
には、「完全なる人間のように装っている者」である。ゆえにそれは虚構
の論理であり、教員と子どもとの関係においては虚構の論理（仮構の一）
がまかり通っていると言える。
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このことに関して上田は価値多元の視点から、「指導とはただ影響を与
えることにすぎないのだ。教師が子どもを思うところにきちんとつれてい
くなどということは、全くありえようもないことなのだ。」と、以下のよ
うに述べている。
望ましい価値多元的状況とは、一元化を目ざしつつ現実にはたえず多元でしかあ
りえないということを、人びとがたがいに自覚しあっている状況である。・・わた
くしは、動的な価値多元こそ望ましいと主張してきた。ではそのときいかなる人間
観、教育観が生まれるであろう。そこで期待されるのは、自分の立場の相対性不完
全性を自覚しつつ、なおつねに完全を目ざそうとする人間であると、わたくしは
思う。・・教育にも完全ということはない。いや未来にかかわるということのため
に、教育こそは不完全であることをその本来のありかたとせずにいないものなので
ある。教師は完璧に教えきることはできない。教えるということがそもそも相対的
なのである。指導とはただ影響を与えることにすぎないのだ。教師が子どもを思う
ところにきちんとつれていくなどということは、全くありえようもないことなの
だ。［註12］
学習集団においては価値一元、あるいは静的バランスなどは実在しな
い。真に存在しているのは個的全体性を有する一人ひとりの学習者たちに
よる動的バランスとしての学習集団である。一人ひとりの学習者が個性的
に位置づき配慮されている、生きた個としての集団なのである。そのこと
に関して上田は個性的全体性の視点から次のように述べている。
健常児と障害児とを分ける常識はわかる。しかし健常児とはいったいいかなるも
のか。かりに定義できたとしても、現実にどの範囲をさすものか。どの人間も不十
分不完全とすれば、しょせん相対的な区分を出まい。たとえ眼がまったく見えなく
とも、人間として障害を起こしているのではないのである。ある特質だけをとらえ
て区分し、それを特別視し、他の面を無視してしまうのはおかしいではないか。第
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一義であるべきなのはつねに人間の全体性である。［註13］
こうした視点については、2001年５月のWHO総会において、1980年に
提示されたICIDH（InternationalClassificationofImpairments,Disabilities
andHandicaps）に代わり、新たにICF（InternationalClassification of
Functioning,Disability andHealth）が採択されたことによって広く承認
を得るに至った。すなわち、ICIDHがImpairment・Disability・Handicap
といった、当事者本人の機能的制約状態に注視した分類方式であったの
に対して、ICFは心身機能・構造（Body functionandstructure）・活動
（Activity）・参加（Participation）に加えて、新たに環境因子（Environmental
factors）と個人因子（Personal factors）を関係づけた、生活機能というプ
ラス側面へとその視点を転換し、さらに環境因子等の観点を加えたところ
に特徴がある。すなわちICFの視点は、その人が有する機能的な制約状態
が問題なのではなく、その人が日常生活を過ごすうえで、さまざまな困難
性を生じさせているような諸状況（ハード＆ソフト両面における障壁）こ
そが問題である、ととらえる視点である。つまりはすでに上田が述べてい
る「人間としての全体性」を意味している。ここにも上田理論の卓越性が
示されている。
結　語
本小論は、学齢期の子どもたちに関わる専門職としての教育職員の在り
方、とりわけ関わり方の視点について、価値多元化の視点をそこに内包す
る動的相対主義教育観を基底として論じたものである。そこで明らかに
なったことは以下の３点である。第１点目は、医学モデル型の視点、すな
わち弱点の補正や学力向上を目指して教科指導を行う教員が、児童生徒た
ちの内的側面の善さを掘り起こしつつ関わろうとする生活モデル型の視点
で生活・道徳面の支援を行うことの困難さである。そのためには自らの不
完全さを健全に受容しつつ児童生徒らに寄り添い、共に歩む必要があると
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いうことである。第２点目は、チーム学校の組織の中で多数を占める教員
たちが、ややもすると教導的な視点を強く打ち出すことにより、全面受容
の生活モデル型の視点をもって子どもたちに関わろうとするスクール・カ
ウンセラーや、スクール・ソーシャルワーカーらとの間で望むべきパー
トナーシップの構築が困難となる点である。第３点目は、「いじめ・不登
校・自死」等が多発する状況下においては、硬直化した系統主義的教育観
ではなく、上田薫による動的相対主義教育観こそが求められる、というこ
とである。
さて、いわゆる「チーム学校」が実体を伴って円滑に運用されるために
求められるのは、何よりも学校職員の中で多くを占める教員たちの姿勢で
ある。より具体的にはオープンマインドによる「開かれた姿勢」である。
しかし永らく管理・規律教育が強固に構築されてきたわが国の学校におい
ては困難度が高いことを強く感じる。一例を述べる。かつて私自身がス
クール・ソーシャルワーカーとして勤務をしていた中学校において、生徒
同士のトラブルにより教室に入ることができず、数ヶ月間、保健室で過ご
していた複数の生徒たちがいた。そのため、スクール・ソーシャルワー
カーとして、保護者との面談を願い出たり、クラス担任との話し合いの場
を設定して欲しい旨を教頭に願い出たが曖昧な返答が続いた。そのため意
を決して職務記録に以下のような短い文章を記した。理由は、この職務記
録には毎回、学校長や教育委員会の指導主事等、10名あまりの確認印が
押印されていたからである。「きわめて憂慮すべき事態」と記したこの表
現への反応を期待したが、まったくの無反応で終わった。つまりはスクー
ル・ソーシャルワーカーからの意見具申はさほど重要視されてはいないと
いうことである。［註14］
〇保健室で過ごすことの多い３年女子生徒（２名）の様子を観察し、言葉がけを行
う。「子どもの最善の利益の保障」を旨とするスクール・ソーシャルワーカーと
して、こうした気の毒な状況は「きわめて憂慮すべき事態」と認識している。
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さて、上田薫は戦後間もない時代の文部省において、社会科の創設に直
接、関わった人物である。上田が永らく主導してきた研究組織である「社
会科の初志をつらぬく会」の名称もそこに理由背景がある。すなわち戦後
の新教育運動における社会科は教科学習と生活学習、さらには道徳学習と
が総合化された内容をそこに含んでいたからである。しかし戦後の新教育
も、わずか10年あまりで頓挫し、国家目標と合致した系統主義的教育観
が席巻するに至ったのである。それにより能力主義による序列・選別教育
が強まり、弱い状況下に置かれている子どもたちが不利益を被るに至った
のである。
周知のように、永らく閉鎖的な国家運営を図ってきたわが国もグローバ
ル化の中で国際社会から大きな変貌を迫られ、かつ少子高齢化の中で激変
のさなかに置かれている。そうしたうねりが児童生徒らの学習や成長に大
きな影響を及ぼしている。そうした現象の表れのひとつが「いじめ・不登
校・自死」等の悲劇である。そしてそれは学齢期の子どもたちに関わる学
校や教育職員らも同じである。すなわち、学齢期の子どもたちを取り巻く
諸環境の影響を受け、複雑多岐化した中で教育職員らは疲弊の一途を辿っ
ているからである。
こうした諸問題を改善に導くには、何よりも教員主導型のシステムを放
棄し、名実ともにチーム学校として、さまざまな職域の専門家集団と共に
動的価値多元による教育態勢の構築を図ることである。そこにおいて動的
相対主義教育観の重要性が求められているのである。以上、これをもって
本小論の結語としたい。
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〔註〕
［註１］文科省・初等中等教育局児童生徒課による「スクールソーシャルワーカー実践
活動事例集」「スクールカウンセラー実践活動事例集」には、全国の自治体の取
り組み内容が具体的にまとめられている。
［註２］私は過去、複数の異なる自治体においてスクール・ソーシャルワーカーの職に
就いてきた。その際に研修会等で出会った社会福祉士資格を有さない者たちの
多くが、ソーシャルワークの基礎的素養に乏しく、ソーシャルワーカーとして
の視点を充分に具備していない実態に触れた。なお、厚労省による「第13回社
会保障審議会福祉部会・福祉人材確保専門委員会」に提出された「社会福祉士
の現状等」によると、2015（平成27）年度段階において、スクール・ソーシャ
ルワーカーとして雇用されている実人数のうち、約50%が社会福祉士資格を有
していることが示されている。逆に言えば、半数あまりの者たちが無資格者で
あるということが分かる。むろんのこと、職務遂行において有資格者か否かは
本質的なことではないにせよ、これでは不安が残る。そもそも、スクール・
ソーシャルワーカーの任用は教育委員会の指導主事等が選考実務を執り行って
いること自体が根本的な問題である。
［註３］上田薫「人間のための教育」国土社1975年P.180
［註４］上田薫「層雲」黎明書房1973年P.19
［註５］上田薫「人間形成の論理」黎明書房1964年P.96
［註６］上田薫「教育と断念」立教大学･教育学科研究年報第20号1976年
［註７］上田薫「ずれによる創造」黎明書房1973年P.78～83
［註８］上田薫「考える子ども№124」社会科の初志をつらぬく会1979年
［註９］上田薫「教師の生き方と授業」明治図書1982年P.24
［註10］上田薫「教育は立ちなおれるか」国土社1982年P.29
［註11］例えば「千葉県子どもと親のサポートセンター」や「岩手県立総合教育センター」
のホームページが参考となる。
［註12］上田薫「人間のための教育」国土社1975年P.109～113
［註13］上田薫「人間、その光と影」黎明書房1987年P.145
［註14］私が参加した、ある自治体のスクール・カウンセラーを対象とした研修会にお
いて、担当指導主事の「スクールカウンセラーの職務」に関するプレゼンの中
で、ことさら大きな文字で「校長等の指揮監督の下、職務を行う。」が強調して
表示された。こうしたところに子どもたちを管理する発想で、スクール・カウ
ンセラーたちをも管理しようとする教育委員会側の威圧的な姿勢が露骨に読み
取れた。こうした点が、チーム学校を標榜しながらも、管理職をはじめとした
教員側に従うことを求めるような考えが強固であることの証左である。
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